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La progression en didactique
du texte argumentatif e´crit
Pascal Ntirampeba
Universite´ de Montre´al
Cet article traite de la didactique du texte e´crit argumentatif. Apre`s un
retour sur le texte argumentatif comme objet d’e´tude et sur la ne´cessite´
d’une de´marche progressive d’enseignement/apprentissage, l’article explicite
la complexite´ du texte argumentatif et pre´sente une synthe`se de donne´es psy-
cholinguistiques qui pourraient en faciliter l’apprentissage, notamment pour
ce qui est de la construction de l’objet, de l’e´tayage, de l’interlocution et des
aspects me´tacognitifs.
This article deals with teaching written argumentative texts. Following an
overview of the argumentative text as an object of study and a discussion
of the need for a progressive approach to teaching and learning argumen-
tative texts, the article illustrates their complexity and presents a synthesis
of psycholinguistic research which might facilitate students’ learning such
texts, in particular object construction, supporting ideas, interlocution and
metacognitive aspects.
Introduction
A` travers les me´moires pre´sente´s, les E´tats ge´ne´raux sur la situation et l’avenir
de la langue franc¸aise au Que´bec de´plorent la qualite´ du franc¸ais au colle´gial
et particulie`rement celle du volet e´crit (Ministe`re de l’e´ducation du Que´bec,
2001; Fe´de´ration des ce´geps, 2001), ce qui correspond traditionnellement aux
erreurs d’orthographe, de syntaxe et de vocabulaire. Mais le niveau textuel
nous semble e´galement primordial dans l’acce`s a` une maıˆtrise de l’e´crit,
que ce soit en L1 ou en L2 (Kerr-Barnes, 1998). Comme de nombreuses
recherches l’ont montre´, un texte est plus qu’une concate´nation de phrases or-
thographiquementbien e´crites, syntaxiquement bien forme´es et dont le vocabu-
laire est ade´quat (Garcia-Debanc, 1995; Noe¨l-Gaudreault, 1991). L’acquisition
d’une compe´tence textuelle exige simultane´ment plusieurs sous-compe´tences,
la de´finition d’objectifs lie´s a` ces dernie`res et la mise au point d’exercices qui
permettraient d’atteindre ces objectifs.
Au cours d’une recherche en didactique du franc¸ais, qui portait sur l’argu-
mentation et ses marqueurs linguistiques, nous nous sommes heurte´ a` la
difficulte´ de hie´rarchiser les contenus d’enseignement/apprentissage au regard
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de la complexite´ de la taˆche mais e´galement de l’aˆge des apprenants. Nous
avons alors tente´ une synthe`se sur les donne´es disponibles ; c’est cette synthe`se
que nous pre´sentons ici. Apre`s un retour sur l’argumentation comme objet
d’e´tude et sur la ne´cessite´ de son enseignement progressif, nous analysons la
complexite´ de la production d’un texte argumentatif. Nous proposons ensuite a`
la lumie`re des e´tudes disponibles une synthe`se sur les e´tapes de de´veloppement
d’une compe´tence argumentative en indiquant les marqueurs linguistiques as-
socie´s a` ces diffe´rentes e´tapes.
L’argumentation comme objet d’e´tude
Il n’est pas ne´cessaire de remonter a` Aristote et a` sa Rhe´torique pour observer
que les e´tudes sur l’argumentation sont varie´es du point de vue de la perspective
d’analyse. Perelman (1977) insiste notamment sur l’importance de l’auditoire
en argumentation. Grize (1982) e´tudie le fonctionnement du raisonnement en
langagenaturel tandis queToulmin (1983) analyse le caracte`re ve´riconditionnel
des e´nonce´s argumentatifs. L’insertion de l’argumentation dans une situation
de communication de´bouche sur une re´flexion a` propos des pre´suppose´s dis-
cursifs et de l’implicite dans l’argumentation (Anscombre et Ducrot, 1983)
en meˆme temps que sur l’implication des interlocuteurs. Cette fac¸on de voir
l’argumentation comme objet complexe a conduit notamment a` s’interroger sur
les diffe´rentes ope´rations argumentatives a` l’oeuvre lors de la production du
texte argumentatif, qui correspondraient a` des ope´rations cognitives (Golder et
Coirier, 1996). En outre, cette vision globale du texte argumentatif a mene´ a` une
mode´lisation du texte argumentatif avec des applications en classe de langue
(Chartrand, 1992) qui portent notamment sur le plan du texte argumentatif et
sur le type d’arguments. Aujourd’hui, on admet ge´ne´ralement qu’un texte ar-
gumentatif vise a` convaincre et qu’il se de´ploie sous diffe´rents genres comme
l’e´ditorial, l’essai, le plaidoyer, le texte d’opinion, etc. Ces genres textuels cor-
respondent tous fondamentalement a` une structure minimale the`se/arguments
(Adam, 1992; Chartrand, 1993). Pour enseigner le texte argumentatif, Char-
trand (1992) fournit un mode`le qui prend en compte cette structure minimale,
du point de vue de la compre´hension et de la production.Nous nous inte´ressons
ici a` ce dernier aspect. Selon Chartrand (1993), trois conditions sont pre´alables
a` la production de textes argumentatifs : le the`me et l’enjeu de la conduite
verbale, le destinataire et la maıˆtrise de certaines notions-cle´s relatives no-
tamment aux ope´rations de planification et de gestion discursive ainsi que
certains me´canismes linguistiques comme la concession, la re´futation, etc.
Cette dernie`re e´tude fournit un inventaire d’activite´s pre´paratoires a` la produc-
tion d’un texte argumentatif qui vont de la sensibilisation a` la superstructure
prototypique au travail sur la textualisation en passant par l’e´tude de certains
me´canismes linguistiques. Mais peut-on envisager une de´marche progressive
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dans ce processus et mettre un peu d’ordre dans cette de´marche complexe? En
d’autres termes, peut-on envisager d’enseigner le texte de fac¸on progressive,
pas a` pas? Si l’on s’accorde pour reconnaıˆtre que la notion de progression
est assez bien e´tablie en didactique, force est de constater qu’en enseigne-
ment/apprentissage des langues, cette notion fait l’objet de de´bats qui portent
notamment sur son ambiguı¨te´ ou son inade´quation (Coste, 2000).
Nous estimons cependant que cette notion est utile tant que l’on parvient a`
simplifier le contenu d’apprentissage, tout comme on l’a fait par exemple pour
les vocabulaires fondamentaux et les recherches en syntaxe de base (Gougen-
heim, 1956). Il s’agit ultimement d’envisager des niveaux de difficulte´ et des
strate´gies d’enseignement/apprentissage approprie´es a` chaque niveau. L’ide´e
de progression est notamment sous-jacente a` Chartrand, Desgagne´, McMil-
lan et Sekfali (2001). Ces auteurs proposent de re´aliser l’enseignement de
l’argumentation en classe de 5e secondaire en trois ateliers : le premier portant
sur les e´le´ments de la situation argumentative (auteur, destinataire, contexte,
etc.), le second sur la construction de l’argumentation (plan, cohe´rence, the`se,
arguments, etc.) et le troisie`me sur la strate´gie argumentative (proce´de´s argu-
mentatifs, marques du point de vue de l’auteur, etc.).
Quoiquemultiforme, lamaıˆtrise de la compe´tence argumentative a souvent
e´te´ conside´re´e comme allant de soi et comme le re´sultat d’un apprentissage
spontane´, sur le tas. Comme toute compe´tence complexe, il faut la faire acque´rir
assez toˆt, de manie`re progressive, en scindant l’objectif final en sous-objectifs.
Chiss (2000) ne cache pas la difficulte´ de mettre au point un enseignement
progressif en didactique des langues. S’agit-il d’aller du simple au complexe?
Faut-il aller du fre´quent au rare ? Et comment mesurer la complexite´ cognitive
en production de texte argumentatif ? L’on se re´fe´rera a` Bailly (2000) pour un
de´bat pour ou contre la progression en didactique des langues, discussion dont
nous faisons ici l’e´conomie. En effet, malgre´ ces questions, l’enseignant place´
dans une logique de l’action ope`re des choix.
La progression d’un enseignement suppose notamment un inventaire des
contenus a` enseigner, une se´lection et une re´partition dans le temps qui pre´cisent
ce qui doit eˆtre enseigne´ en premier ainsi qu’une mise en forme didactique
(Cicurel, 2000; Porquier, 2000). Pour que cela puisse se faire, il est ne´cessaire
d’observer la complexite´ du texte argumentatif afin de proposer des activite´s
qui re´pondent a` chacun des contenus de l’enseignement/apprentissage de ce
type de texte.
La complexite´ d’un texte argumentatif
L’enseignement de l’argumentation est souvent pre´sente´ comme une taˆche
ardue. En effet, un texte argumentatif met fondamentalement en jeu trois
161
RCLA  CJAL 6,2
e´le´ments : l’objet du texte,—ou son contenu—un e´tayage (choix des argu-
ments et leur organisation) et des aspects pragmatiques relie´s notamment a`
la situation de communication (ex. pre´sence d’un e´metteur/auteur et d’un
re´cepteur/lecteur) et a` la re´fe´rence. La complexite´ de chacune de ces trois
entite´s qui sont convoque´es simultane´ment lors de la re´daction d’un texte ar-
gumentatif permet de comprendre les principales difficulte´s des scripteurs.
Nous souscrivons ici a` l’ide´e de nombreux chercheurs (Thyrion, 1997;
Brassart, 1996a; Brassart, 1996b) selon laquelle sans eˆtre ne´gligeables, les
proble`mes de code grammatical ne sont pas les plus cruciaux en regard des
difficulte´s lie´es aux trois aspects identifie´s ; ils peuvent trouver une re´ponse
satisfaisante avec quelques efforts d’investissement dans l’apprentissage.
La construction de l’objet ou de la signification comporte plusieurs facettes:
aptitude a` la recherche des ide´es, a` leur verbalisation, a` leur organisation
(de´termination des ide´es principales, convergentes, divergentes, etc.) et, ul-
timement, a` leur formulation en termes de proble´matique (the`se) qui s’inse`re
a` l’inte´rieur d’un champ de connaissance et qui me´rite une discussion et une
solution. Il s’agit, comme on le voit, d’un cheminement tre`s complexe qui va
de l’expe´rience empirique vers l’abstraction. Entrent en jeu des connaissances
sur un the`me stocke´es en me´moire ainsi que tout un ensemble de concepts qui
leur sont associe´s et qui sont interrelie´s (Piolat et Roussey, 1992).
L’e´tayage quant a` lui renvoie a` la mise en branle de l’organisation textuelle,
a` l’articulation entre les arguments ou groupes d’arguments et au cheminement
explicatif ne´cessaire pour aboutir a` la conclusion. A` elle seule, conside´re´e sous
l’angle de la planification, l’organisation du texte est complexe. Un plan re´sulte
d’ope´rations de mise en relation, comparaison, classification, identification
des e´le´ments importants, formulation d’e´le´ments substitutifs  (Thyrion, 1997,
p. 55). L’articulation entre les arguments suppose que l’on est capable de les
classer, d’e´tablir des mises en relations, des hie´rarchies, bref, d’ope´rer une
certaine structuration (Prouchet, 2001). L’explication est e´galement complexe ;
elle proce`de par infe´rence, recourt a` des ope´rations dont la maıˆtrise n’est pas
toujours assure´e (comme la de´finition, la reformulation, l’exemplification, etc).
Bref, il faut avoir de´veloppe´ des habilete´s cognitives ge´ne´rales impliquant la
comparaison, la cate´gorisation et l’infe´rence pour fournir avec des chances
de succe`s l’explication indispensable au texte argumentatif. Selon Prouchet
(2001), les exercices qui pourraient aider a` de´velopper des habilete´s cognitives
se rame`nent a` deux types : des exercices de´volutifs , qui concernent le rapport
a` la situation et a` la taˆche, et des exercices  re´flexifs-re´flectifs  relatifs au
rapport a` sa propre activite´.
Quant a` l’implication des interlocuteurs, elle constitue selon Thyrion
(1997) un des aspects les plus mal maıˆtrise´s. Il est en effet difficile, lors d’une
taˆche scolaire d’e´crit, d’appre´hender l’interlocution lorsque le seul interlocu-
teur est le professeur/lecteur. De plus, les difficulte´s a` diffe´rencier les types de
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textes qui exigent plus ou moins de pre´sence de l’auteur dans le texte (re´ponse
a` une demande d’explication versus dissertation philosophique, par exemple),
a` anticiper et simuler la re´action du lecteur, etc. font que les textes e´crits sont
de´connecte´s de toute situation de communication. Prouchet (2001) sugge`re de
travailler sur la subjectivite´ pour ope´rer le passage du personnel (subjectif) a`
l’objectif.
Enfin, la re´vision du texte ope`re selon le principe de re´cursivite´ suivant
lequel elle ne s’effectue pas une fois pour toute a` la fin de la mise en texte mais
au fur et a` mesure de son e´laboration. Elle exige la maturation d’un controˆle
me´tacognitif de nature multiforme. La re´vision du texte est non seulement
grammaticale mais elle touche aussi et surtout le re´arrangement des ide´es, la
fusion des paragraphes, la suppression de certaines ide´es, etc., bref, un retour
re´flexif complexe sur la forme du texte et sur son contenu. Cette difficulte´ de
nature cognitive et me´tacognitive est souligne´e par Van Grundebeeck (1999)
a` travers la the´orie des gestes mentaux, qui cherche a` de´crire les proce´dures
mentales a` l’œuvre dans l’activite´ de connaissance (Gate´, 1999). Il s’agit pour
l’apprenant d’eˆtre conscient de ses de´marches et de ses objectifs et de pouvoir
exprimer cette conscience. La de´marche est fonde´e sur un projet de sens et sur
l’e´vocation individuelle ou collective comme technique (Collin, 1999).
On le voit, la re´daction d’un texte argumentatif est complexe et on ne
devrait pas s’e´tonner qu’elle s’acquie`re lentement et difficilement. Nous dirons
avec Thyrion (1997, p. 46) que la textualisation est  l’aboutissement d’un
processus complexe, d’une activite´ mentale multiforme combinant (    ) infor-
mations exte´rieures (    ) connaissances (    ) proce´dures (    ) . Elle suppose
des compe´tences non seulement langagie`res mais e´galement discursives, prag-
matiques, encyclope´diques et de´claratives sur la taˆche a` re´aliser et une aptitude
me´tacognitive a` coordonner, a` planifier son action, a` juger et a` discriminer.
En adoptant la me´taphore de Brassart (1996b), disons que c’est l’agencement
d’une machinerie discursive lourde qui pose proble`me aux jeunes apprenants
en meˆme temps que la pratique argumentative elle-meˆme.
Donne´es psycholinguistiques
Argumentation et aˆge de l’apprenant
On admet ge´ne´ralement que la vie sociale de l’enfant l’ame`ne a` argumenter
assez toˆt. Les recherches de Caron (1987) et de Franc¸ois (1980) rapporte´es par
Thyrion (1997) montrent que l’argumentation est tre`s pre´coce chez l’enfant
notamment dans les situations dialogales avec les adultes et les pairs. Pour
ces auteurs, il serait envisageable de mener des activite´s argumentatives de`s la
maternelle.
De telles activite´s permettraient notamment de re´duire les e´carts entre les
habilete´s argumentatives des enfants avant leur entre´e a` l’e´cole primaire. Une
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recherche mene´e par Kline (1998) aupre`s d’enfants de 2e, 4e et 6e anne´e du
primaire re´ve`le en effet que le milieu familial joue un roˆle important dans le
de´veloppement de la compe´tence argumentative. Selon cette e´tude, les enfants
qui ont grandi dans un milieu ou` l’argumentation avait cours de´veloppent une
meilleure compe´tence argumentative.
L’apprentissage de l’argumentation pourrait donc commencer tre`s toˆt.
Il consisterait notamment a` e´couter les autres argumenter, a` participer a` la
re´solution des disputes entre pairs, etc. Selon Florin (1997) et Desprels-Fraysse
(1990), un apprentissage pre´coce de l’argumentation insisterait surtout sur le
sens ainsi que sur les ope´rations de cate´gorisation qui permettent d’apprendre a`
ge´rer et a` organiser la complexite´, les relations entre les objets, l’e´tablissement
des hie´rarchies, etc.
Le programme de l’e´ducation pre´scolaire que´be´coise (Ministe`re de l’e´du-
cation du Que´bec, 2001) se situe dans cette perspective, particulie`rement en ce
qui concerne les compe´tences 4 et 5 a` savoir communiquer avec les ressources
de la langue  et construire sa compre´hension du monde . L’enfant est amene´
a` chercher et a` se´lectionner l’information, a` organiser et a` associer des ide´es, a`
faire des liens avec le quotidien, a` faire des pre´dictions et a` les ve´rifier, etc. Du
point de vue me´tacognitif, il doit objectiver ses compe´tences en de´crivant sa
de´marche d’apprentissage. Les exercices qui lui sont propose´s sont constitue´s
de jeux de regroupement, de classement et de re´solutions de proble`mes.
L’acquisition des formes e´labore´es du discours argumentatif se fait pro-
gressivement (Thyrion, 1997). Brassart (1996a, 1996b) sugge`re de commencer
l’e´tude de l’argumentation au primaire. Coirier, Gaonac’h et Passerault (1996)
situent la progression argumentative entre 10 et 17 ans, avec un seuil significatif
franchi entre 12 et 14 ans. C’est e´galement vers cet aˆge que Brassart (1996a) es-
time que le texte argumentatif est bien installe´. Golder et Coirier (1996) situent
cette pe´riode vers 15–16 ans. Akiguet et Piolat (1996) sugge`rent que vers 11–
12 ans les enfants peuvent aise´ment aborder l’e´tude de l’argumentation. Ces
aˆges correspondent ge´ne´ralement a` la fin de l’e´cole primaire ou aux premie`res
anne´es de l’e´cole secondaire.
Il ressort de ce qui pre´ce`de qu’une initiation a` l’argumentation pourrait eˆtre
envisage´e de`s le premier ou le second cycle du primaire (6–8 ans) et culminerait
a` la fin du secondaire avec un stade interme´diaire au de´but de l’e´cole secondaire.
On pourrait situer les de´buts de l’apprentissage formel du texte argumentatif
vers l’aˆge de 9–10 ans (second cycle de l’e´cole primaire) quand les enfants
maıˆtrisent de´ja` leur alphabet.
De´veloppement de la construction de l’objet du discours
L’objet du discours est ce dont parle le texte. Celui-ci traite ge´ne´ralement d’un
the`me donne´ qui requiert l’utilisation d’un ensemble d’unite´s lexicales. La
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construction de l’objet du discours—ou ce sur quoi porte le texte—consiste
essentiellement
a` nommer, caracte´riser, de´finir, attribuer des proprie´te´s, constituer des
classes ou des cate´gories, cerner des relations (analogie (    ), opposi-
tion) ; en un mot a` instituer comme entite´(s) partiellement connue(s) et
partiellement ine´dite(s), la (les) re´alite´(s) sur la(les)quelle le discours va
porter. (Thyrion, 1997, p. 167)
Cela revient a` mettre au premier plan le sens du discours et les unite´s qui le
ve´hiculent. C’est ici que le choix de the`mes inte´ressants—et le contenu cul-
turel qui en est le corollaire—devient crucial. Plusieurs recherches ont insiste´
sur l’importance des the`mes et de leur contenu en classe de langue (Baril,
2001). Des facteurs comme l’aˆge des apprenants, le sexe, les connaissances
ante´rieures, etc. influent sur le choix de sujets d’argumentation. L’on compren-
dra ici qu’il ne s’agit pas de sujets impose´s.
Au-dela` du choix des the`mes sur lesquels porte l’argumentation, il serait
inte´ressant d’e´laborer un contenu linguistique a` y associer. Illustrons ici unique-
ment le niveau lexical. Un enfant de troisie`me anne´e primaire que´be´cois pourrait
exprimer son opinion sur la consommation de drogue et utiliser les adjectifs bon,
meilleur, mauvais, pire, dangereux, terrible, consommation, etc. L’e´le`ve de 5e
secondaire quant a` lui pourrait discuter du meˆme the`me mais en utilisant des
syntagmes comme de´criminalisation de la marijuana, trafic de drogue, effets
de´vastateurs, etc. En plus de cette approche lexicale, on pourrait par exemple
amener les e´le`ves a` e´valuer des objets, des comportements, des phe´nome`nes
voire des processus. Apparaıˆtraient alors par exemple des contenus lie´s a` se
droguer, la toxicomanie, eˆtre de´pendant de, la de´pendance, etc.
Du point de vue de la progression, on sait que les premie`res productions de
l’enfant se situent dans l’axe bon/mauvais voire celui du gouˆt/de´gouˆt (Lurc¸at,
1985). Le contenu repose sur le ve´cu scolaire et familial. Les repe`res temporels
sont maıˆtrise´s avant les repe`res spatiaux. Vers 15 ans, la construction de l’objet
du discours serait maıˆtrise´e (Thyrion, 1997).
E´volution de la maıˆtrise de l’e´tayage
E´tayer consiste a` utiliser un segment de discours ou une proposition pour
renforcer, accre´diter le contenu mis de l’avant dans un autre segment (Thyrion,
1997). Ainsi dans il est venu parce qu’il y avait une re´union, l’e´nonce´ 2, ou
E´2, qui correspond ici a` la proposition subordonne´e, justifie la proposition
principale (E´1). Les deux propositions relie´es par parce que repre´sentent une
structureminimale d’e´tayage. A` part l’usage des connecteurs, l’e´tayage proce`de
aussi par la reformulation, l’e´nume´ration, l’appel aux faits, etc.
Les e´tudes montrent que la structure minimale d’e´tayage se met en place
avant 10 ans. Cet aˆge correspond au stade de la pense´e ope´ratoire (Thyrion,
165
RCLA  CJAL 6,2
1997) au cours duquel l’enfant devient capable d’ope´rations sur les contenus
et de raisonnements re´versibles.
Selon Golder et Coirier (1996), parmi les ope´rations argumentatives de
base se retrouvent la justification et la contre-argumentation. La justification
rudimentaire serait de´ja` acquise vers 4–5 ans et bien installe´e vers 13–14 ans
tandis la contre-argumentation est ge´ne´ralement maıˆtrise´e vers 12 ans. L’e´tude
de Gombert (1998) aboutit aux meˆme re´sultats. Elle montre que les enfants ont
une compe´tence pre´coce a` produire a` l’oral des justifications.
Spe´cifiquement, par rapport aux marqueurs argumentatifs, peut-on ob-
server une certaine progression ? Les e´tudes de´veloppementales sur le sujet ne
sont pas nombreuses mais quelques donne´es sont disponibles.
Selon Lurc¸at (1985), l’enfant utilise d’abord un langage ou` pre´dominent
l’e´nume´ration d’objets sans mot de liaison, les premie`re et deuxie`me personnes
du singulier je, tu (ex. j’aime X, tu es mon amie) et une justification marque´e
par parce que. Les premiers marqueurs sont l’archiconnecteur et ainsi que des
marqueurs qui permettent la continuite´ du discours comme aussi, puis, apre`s.
Dans l’ensemble, les marqueurs temporels (avant, au de´but, a` la fin, etc.)
s’acquie`rent avant les non-temporels, que ces derniers soient des marqueurs de
nume´rotation (ex. premier) ou de the´matisation (quant a`, par rapport a`, etc.).
Du point de vue de la cohe´sion textuelle, De Weck (1991) sugge`re une
e´volution en trois temps. Le fonctionnement anaphorique de l’enfant de 5–6
ans est d’abord de´ictique, en prise directe sur la situation de communication 
(DeWeck 1991, p. 298) ; il est domine´ par l’adverbe la` et le pre´sentatif c’est, les
pronomspersonnels, les pronoms inde´finis et les possessifs. Le fonctionnement
anaphorique connaıˆt un tournant de´cisif vers 8–9 ans (3e anne´e) : l’usage de
la de´finition, de la substitution lexicale et de la nominalisation se mettent en
place. Un point culminant est atteint en 6e anne´e avec la diversification des
anaphores.
Lamaıˆtrise de la planification qui sous-tend l’e´tayage est aussi progressive.
Jusque vers 10–12 ans, le texte est constitue´ d’actes successifs ; c’est vers 14
ans que s’instaure un processus de planification qui tient compte des contraintes
de la textualisation ; la structure du texte devient cohe´rente, la trame principale
est diffe´rencie´e des ide´es secondaires (Thyrion, 1997). Cet aˆge correspond a`
celui que sugge`re Brassart (1996a) pour un niveau de maıˆtrise minimale de
l’argumentation.
E´volution de la maıˆtrise de l’interlocution et des modalite´s de jugement
L’apprenant doit eˆtre capable d’identifier les marques formelles de son impli-
cation dans le texte qu’il produit (comme le pronom personnel je) et celles qui
renvoient au lecteur/re´cepteur (le pronom personnel vous par exemple). Le but
ultime est de rendre l’apprenant capable de produire des textes de´tache´s du
concret et exprimant une certaine abstraction.
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Du point de vue de la progression, l’enfant utilise d’abord des marqueurs
de subjectivite´ ou` pre´dominent les premie`re et deuxie`me personnes je, tu, nous,
vous (Lurc¸at, 1985). Le discours argumente´ se rame`ne a` des assertions du type :
je pense que/vous dites que, notre professeur nous a dit que, etc. Vers 12–13
ans, le texte argumentatif est tourne´ vers les autres et sur les faits. On observe
des e´nonce´s du type :X devrait faire Y, ouLa drogue est mauvaise pour la sante´.
C’est vers 13–14 ans que se manifestent les premie`res traces du me´tadiscours
(ex. X pense que Y    ) qui donnent une allure objective au texte.
En ce qui concerne lesmodalite´s de jugement, les premie`res a` eˆtremaıˆtrise´es
portent sur les sentiments (aimer, ne pas aimer, vouloir, etc.) ; viennent ensuite
les valeurs modales qui se fondent sur l’analyse et la justification, expression
de contraintes fournies par le re´el ou la perception qu’on en a (ex. possi-
ble/impossible, vrai/faux, permis/interdit, etc.) et enfin les jugements de valeur
qui exigent une explicitation des crite`res qui permettent l’adhe´sion, le rejet
ou le refus (ex. beau/laid, bon/mauvais). Golder et Coirier (1996) estiment
que la prise en charge du discours et l’implication de l’interlocuteur sont
maıˆtrise´es vers 16–17 ans, soit vers la fin de l’e´cole secondaire ou au de´but du
cycle colle´gial.
Conclusion
Cet article avait pour but de montrer la complexite´ du texte argumentatif e´crit
et de proposer une synthe`se de donne´es psycholinguistiques qui pourraient
en faciliter l’apprentissage. Le texte argumentatif e´crit est complexe du point
de vue de la construction de son objet, de l’e´tayage, de l’interlocution et
des capacite´s me´tacognitives qu’il requiert. Les donne´es psycholinguistiques,
quoique partielles permettent d’e´tablir des seuils d’aˆge et de niveau scolaire
pour baliser cet apprentissage. Reste qu’en re´alite´, seule une analyse a` grande
e´chelle de productions de textes argumentatifs permettrait de conforter les
seuils d’aˆge et les donne´es linguistiques observe´es.
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